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中学校数学科における数学的ヨ墓三三ケ-彰ヨ2#碍促進に03いて
一 教師の発話の在り方に関する考察 -



































































































































































問題 日本の無答率(%) OECD平均の無答率(%)2000 2003 2006 2009 2000 2003 2006 2009
(∋ 22.2 22.4 21.5 9.5 20.1 18.9 16.9 12.4
② 19.2 9.7 8,3 20.0 18.4 1.1.1 12.6 15.4
③ 5.4 49.149.4 48.4 48.0 42.7 39.3 38.6
④ ●■20.0 26.32.4.+ 21.6 22.3 22.0
⑤/ 40.7 48.7 45.0/ 41.8 42.0 41.4
⑥/ 32,7 34.230.4･+ 34.3 30.0 29.3
⑦/ 30.8 33.9 29.6/ 20.3 24.2 24.6
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図2.教師の指示と生徒の反応(場面1)
その後,生徒Aと生徒Bのやり取りから,数学的
コミュニケーションを行っている様子が分かる｡
以上の分析 ･考察より,この場面1からは,教
師の 『指示』は対象者以外にも有効に働きうると
いう示唆が得られる｡また,数学的コミュニケー
ションの促進に思わぬ効果をもたらす可能性があ
るという知見を得た｡
②場面2の分析 ･考察
場面2は,特定の生徒以外の生徒達に対して出
した教師の発話における 『指示』とそれに対する
生徒の活動に注視した場面である｡
この場面2で教師はまず,T21｢他の人は自分の
書いたグラフと他の人が書いたグラフが同じかど
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うか,確認しあってみて下さい｣と言う『指示』
を出している｡この 『指示』の意図は,生徒に自
身が書いた一次関数のグラフと友達が書いたグラ
フの異同を,数学的コミュニケーションを行いな
がら確認させることである｡ここで教師は,山本
(2010)より得た知見をもとに,あえて具体的な『指
示』はしなかった｡グラフの異同を,数学的コミ
ュニケーションによって判断して欲しかったので
ある｡しかしながら,生徒Dは教師の意図に反し
た行動をとる｡具体的には,D23｢(Cの机の上に
あるプリントと自分のプリントを重ねて,透かし
て確認している)｣のような行動である｡生徒Dが
このような行動をとった原因の1つとして,T21を
聞いても,プリントを重ねてグラフも重なるかど
うか確認する以外に,グラフの異同を確かめる方
法が思い浮かばなかったからということが考えら
れる｡その時の教師の 『指示』と生徒の反応は,
以下の図3のように表せる｡
□
図3.教師の指示と生徒の反応 (場面2)
この場面の教師の発話は 『指示』ではなく生徒
に考えさせる『質問』に変える方策が考えられる｡
具体的には了グラフの異同を確かめるためにはど
うすればよいでしょうか,みんなで考えてみまし
ょう｣のようなものである｡そうすることで,生
徒Dのような生徒にも数学的コミュニケーション
を行うきっかけを与えられるかもしれない｡
以上の分析 ･考察より,この場面2からは,数
学的活動に関わる生徒の状況を教師が考慮できな
い場合,暖味な 『指示』を出しても,数学的コミ
ュニケーションの促進は期待できないという示唆
が得られる｡言いかえれば,教師は生徒の様々な
状況を考慮して発話を厳選することが必要という
ことである｡
③場面3の分析 ･考察
場面3は,教師の発話における 『質問』や 『説
明』とそれに対する生徒の活動に注視した場面で
ある｡
この場面3で教師はまず,グラフを板書しても
らった生徒Eに対して,T31｢E君,これはどっち
の方法で書きましたか?｣という『質問』をしてい
る｡この 『質問』の意図は,一次関数のグラフの
書き方を生徒Eが理解しているかを確認すること
である｡また,その 『説明』を聞いた他の生徒に
も同様にグラフの書き方を確認させることである｡
この場面での教師の意図は,生徒Eにグラフを書
くための1つの方法として,yについて解くとい
う方法を丁寧に説明させることである｡そのよう
な教師の意図があったため,E32｢yについて解い
て-｣と反応し始めたのに対して,教師は間髪を
いれずにT33｢うん,じゃあ①をyについて解く
とどういう式になる?｣と言っている｡すると生徒
EはE34｢えーっと-yニ Ⅹー+7になりました｡｣
という反応を示す｡ここでは,E32に対して教師
がすぐにT33という視点を与える 『質問』をした
ことにより,生徒はⅩ+y=7とい う式をyについて
解くと言うことを確認できたし,他の生徒に関し
ても同様であろう｡その後,教師は T35｢はい,
この形にすると,切片が7で傾きが-1というこ
とが分りますね｣と補足の『説明』を加えている｡
この時の教師の『質問jl,『説明』と生徒の反応は,
以下の図4のように表せる｡
･〒 =
図4.教師の質問｡説明と生徒の反応 (場面3)
この場面3では,教師の発話の改善点として2
点が考えられる｡まず1点目は,E32に対するT33
の発話である｡プロトコルを見てみると,T33の
発話によってE32の表現活動は途中で区切られて
いる｡言い換えれば,教師と生徒Eの数学的コミ
ュニケーションは,T33の発話によって制限され
たとも考えられる｡もしT33の 『質問』が無けれ
ば,生徒Eの表現活動は続き,最終的にはE32は
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教師の意図を満たすような表現になっていた可能
性もある｡2点目は,E34を受けてのT35の発話で
ある｡T35を見てみると,yについて解く部分は生
徒Eに説明をさせているが,肝心のグラフの書き
方に関しては教師が 『説明』をしている｡言い換
えれば,T35によって生徒Eの表現の機会は奪わ
れているのである｡ここでは例えば,｢yについて
解いたあとどうやってグラフを書いたの?｣などの
『質問』で返し,生徒Eもしくは他の生徒に説明
をさせるべきであった｡ 更に,生徒F(実践授業に
おいて生徒Eと直接的な関わりを持たなかったと
予想される生徒)が授業後に記入した自己評価カ
ードから次のようなことが分かった｡ 生徒Fの自
己評価カードには ｢生徒Eの意見で納得できた｣
と記入されている｡この時の教師と生徒E,生徒F
の関係は,次のようになる｡教師と生徒Eがやり
取りをしている(①),そのやり取りを生徒Fは見
聞きしている(②)｡以下にその様子を図5で示す｡
□
一･.一･.-.O- □
[亘]
図5.場面3で見られた生徒Fの反応
生徒Fが具体的に何を納得したか十分に確認を
することはできなかった｡ だが1つの可能性とし
て,生徒Fは2点を求める方法でグラフを書いて
いたため,yについて解い た生徒Eの意見を聞い
て納得したということが考えられる｡自分から積
極的に他者のコミュニケーションに関わろうとす
ることで,数学的な理解を深めていたのである｡
以上の分析 ｡考察より,この場面3からは,敬
師は生徒の表現活動の妨げやその機会を奪ったり
しないように,発話の種類やタイミングに気をつ
ける必要があるということが示唆される｡
つまり,自分が直接的に関わっていないやり取
りにも積極的に耳を傾けるという姿勢を生徒に伝
えて,広い意味で数学的コミュニケーションの機
会を確保していくことが,数学的コミュニケーシ
ョンの促進には重要であるという知見を得た｡
④場面4の分析 ･考察
場面4は,教師の 『受容的な発話』とそれに対
する生徒の表現活動に注視した場面である｡
この場面4で教師はまず,T41｢じゃあGさんに
はどうやって解いたのか説明してもらおうと思い
ます｡Gさん,お願いします｡｣という『指示』を
している｡生徒GはT41に対し,G42｢はい｡えー
と,加減法で解きました｡えっと-Ⅹ+y-7と2Ⅹ
+y-10を加減法して解くと-｣と反応している｡
その後教師は生徒Gの反応の途中でT43･T45のよ
うな領きゃ相槌,そしてT47のような感謝の発話
をしている｡これらは,『受容的な発話』である｡
ここで,生徒Gと生徒H(授業時に生徒Gと直接
的に関わった生徒)の自己評価カードを見てみる｡
すると,生徒Gは ｢生徒Hに問題を解くアドバイ
スをした｣と記入しており,生徒Hは ｢生徒Gの
考え方を聞いて,自分も解くことができた｣と記
入していた｡このことから,生徒Gは,T43･T45･
T47のような受容的な発話を受け取ったことで自
身の考えに自信を持つことができ,それが結果と
して生徒Hとの数学的コミュニケーションの促進
につながったのではない かと考えられる｡
以上の分析 ･考察より,この場面4からは,数
学的コミュニケーションの促進という視点から見
ると,教師の発話は指示 ･質問･説明のようなも
のだけでなく,領きゃ相槌,感潮搾つ励ましなどの
受容的な発話も重要であるとい う示唆を得た｡
5 到達点と課題
(1)到達点
本研究は山本(2010)の継続研究として,中学校
数学科における数学的コミュニケーションの促進
について,教師の発話の在り方に焦点を当てて考
察してきた｡具体的には,教師の発話を分類 ･定
義し,提案授業を行った｡その後,授業の様子を
撮影したVTRや授業者のメモなどをもとに授業記
録を作成し,教師の発話とそれに対する生徒の反
応や活動を数学的コミュニケーションの促進とい
う視点から分析 ･考察した｡その結果,教師の発
話は,その発話に対して一般的に予想できる生徒
の反応や行動以外にも様々な影響を与える可能性
があることが分かった｡ つまり教師の発話によっ
て,数学的コミュニケーションは促進されたり制
限されたりすることが分かった｡
(2)課題
課題点は2点挙げられる｡1点目は,数学的コ
ミュニケーションの評価に関して十分な検討がで
きなかった点である｡大学院では教職実践実習に
おいて,教師による評価 ･生徒の自己評価などを
実践してきた｡本論文では教職実践実習Ⅲで実践
した自己評価カードについて触れているが,実際
に行ってはみたものの,生徒の活動を捉える参考
程度として記載することしかできなかった｡2点
目は教師の発話に関して,十分な事例の分析がで
きなかったことである｡今回の分析 ･考察で得ら
れた示唆や知見は,授業者や生徒や単元などが変
わっただけでその結果にも大きな影響がでる可能
性は十分にある｡以上2点の課題点を踏まえ,今
後は中学校の現場で実践を重ね,様々な視点から
数学的コミュニケーションの促進について追究し
ていきたい｡
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